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Les sports collectifs et autres jeux sportifs, le tennis en particulier, colonisent les pages des 
cahiers sportifs des journaux quotidiens et la programmation de notre chaîne de télévision 
nationale. En Suisse, les enfants et les adolescents qui adhèrent à un club sportif, choisissent 
majoritairement ce type d'activités. Le football est le sport qui suscite le plus d'envie chez les 
enfants, autant filles que garçons, également chez les moins actifs. (Lamprecht, Fischer, & 
Stamm, 2008). 
Si les raisons qui attirent autant l'attention sur les sports collectifs n'est pas le sujet de ce travail, 
elles n'en constituent pas moins une grille de réflexion pour déterminer la place de ce type 
d'activités dans les programmes scolaires : Est-ce l'attrait de la maîtrise d'un objet peu docile, la 
balle ? Est-ce l'incertitude du résultat ou, plus fondamentalement, l'incertitude née de l'opposition 
de deux équipes ? Est-ce l'espace de créativité dont les acteurs jouissent pour arriver au but ? Est-
ce le cadre donné par les règles partagées ? Est-ce précisément ce partage entre coéquipiers, cette 
rencontre avec un adversaire, partenaire de jeu ? 
Un effort de définition de la notion de jeu et de jeu sportif collectif nous permettra d'expliciter les 
choix retenus pour notre étude. Guidés par la terminologie utilisée dans le PER, nous mettrons en 
évidence la pertinence d'un traitement didactique et pédagogique de l'objet culturel Sport pour en 
faire une pratique sociale de référence (Martinand, 1989) pour l'école. Cette nécessaire mise à 
distance, cristallisée dans les plans d'études, peut amener l'apprentissage dans diverses directions 
selon les modalités d'enseignement choisies, selon les conceptions du jeu mises en scène. Les 
conditions sur lesquelles nous avons construit notre situation expérimentale constitueront une 
tentative de réponse à la difficulté de faire progresser les élèves dans ce type d'activité, de 
permettre à chaque enfant de dépasser le stade de l'éternel débutant. Portant volontairement sur 
des situations complexes et proches de la réalité du terrain, notre propos sera également de 
questionner, à travers le filtre d'un dispositif d'apprentissage social, les connaissances acquises et 




Première partie – Cadre Théorique 
1.  Le jeu sportif collectif 
Nous pouvons remonter le cours de l’histoire de l’humanité pour trouver des motifs à cet attrait 
pour le jeu. Dans l’Antiquité, les termes latins et grecs, ludus et scholae, signifiaient aussi bien 
école que plaisanterie ou loisir, préfigurant peut-être en ce sens l’intérêt que de nombreux 
chercheurs porteront plus tard à cette activité dans le développement de l’enfant. Montaigne 
écrivait que “le jeu devrait être l’activité la plus sérieuse des enfants” ; repris par Arfouilloux 
(1975) qui précise que si le jeu est un divertissement pour l’adulte, il est vécu par l’enfant comme 
“une activité sérieuse, engageant toutes les ressources de la personnalité, par laquelle il 
expérimente et se construit”. Piaget (1970), Winnicott (1971), Erikson (1971), ont étudié 
l’importance du jeu dans le développement affectif, social, cognitif et moteur de l’enfant. Le 
crédit accordé à ces travaux en psychologie ont fondé l’usage d’activités ludiques en pédagogie, à 
l’école.  
1.1  Une tentative de définition 
Au moment d'aborder l'étape de la définition, l'exercice se heurte à l'obstacle de la diversité des 
activités que l'on trouve sous la dénomination jeu : jeux d'exercices, jeux symboliques (Piaget, 
1970), jeux de compétition, jeux de hasard, jeux de vertige (Caillois, 1967), jeux de rôles, jeux de 
société ou encore jeux vidéo, jeux de collaboration, sport. De plus, le même terme jeu fait 
référence, dans la langue française, à l'objet (un puzzle, les échecs) et à l'action, aux 
comportements du joueur (le jeu du chat et de la souris, la maîtrise du jeu). 
Sous un angle sociologique, Brougère (2005) tente de cerner la notion de jeu en questionnant le 
rapport entre jeu et apprentissage. La difficulté de donner une définition partagée par le monde 
scientifique de ce qu'est le jeu, dans son essence, le conduit à tenter d'en décrire les contours, non 
dans l'intention d'exclure ce qui ne serait pas jeu, mais pour en extraire des caractéristiques ; 
définir le jeu semble plus abordable à partir de la question : "Quand y a-t-il jeu ?"  
Caillois (1967) tente cette définition qui a le mérite de la concision : "Le jeu est une activité libre, 
séparée, incertaine, improductive, règlée et fictive" (p. 42-43, cité par Brougère, 2005, p. 40). 
Nous la complétons avec Henriot (1989) qui relève que le jeu comprend une dimension 
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subjective, celle du sens que prend l'activité pour le joueur, personnellement ou dans la 
communication entre les joueurs. 
Les diverses positions retenues jusqu'ici pour dessiner notre conception du jeu soulèvent quelques 
remarques ou interrogations quant au rôle du jeu dans le fait d'apprendre. Si les dimensions 
sociales et symboliques, par la communication (Doise & Mugny, 1997) et l'attribution de sens 
(Ubaldi, 2009), sont des éléments familiers des théories de l'apprentissage, d'autres peuvent 
paraître plus distantes voire paradoxales.  
Ainsi le caractère libre de la définition de Caillois (1967) se heurte fondamentalement à 
l'objection que l'élève n'exerce pas une liberté très étendue dans le cadre de l'école. Nous lui 
substituons, en accord avec Brougère (2005), l'idée que chaque individu a le libre arbitre de 
décider s'il entre dans le jeu ou s'il refuse l'investissement qui le rend acteur et partenaire du jeu. 
La notion de décision est alors une condition de la recherche de sens pour l'individu et de la 
participation à la construction de signification pour le groupe. Elle renvoie aux notions de désir et 
d'intérêt (Develay, 1991) qui provoquent la mise en mouvement de la personne et définit le jeu 
comme "une situation où des individus sont conduits à faire des choix parmis un certain nombre 
d'actions possibles, et dans un cadre défini à l'avance (les règles du jeu), le résultat de ces choix 
constituant une issue du jeu à laquelle est associé un gain, positif ou négatif, pour chacun des 
participants." (Guerrien, 1993)  
La gratuité du jeu comprise dans le caractère improductif est en apparence incompatible avec le 
but de l'apprentissage qui est d'obtenir un progrès, une connaissance. L'incertitude du gain vient 
renforcer le caractère imprédictible du résultat de l'engagement dans le jeu. Pourtant ces éléments 
sont constitutifs du pouvoir que le jeu revêt dans l'apprentissage. Le second degré, induit par le 
caractère fictif, permet l'exploration, l'essai, la décision sans risque lié à la réalité. Rien n'est 
irréversible dans le jeu (bien entendu dans la mesure des lois physiques et des contraintes de 
l'environnement qui sont, elles, bien réelles). Du point de vue affectif, cela permet à la personne 
de "valoriser l'action, les sensations, l'émotion née de l'action. La motivation peut faire référence 
au plaisir du jeu. Favoriser des mises en œuvre dans lesquelles les émotions, les mises à l'épreuve 
de soi sont présentes, semble être une voie prometteuse dans la question du sens." (Ubaldi, 2009, 
p.2).  
La séparation (du monde réel) vient souligner l'importance de donner un cadre temporel et 
spatial. Ces limites renforcent l'exercice de la liberté du joueur qui peut à tout moment décider de 
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rester dans le jeu ou de le quitter. L'exemple de la fuite en cas de poursuite est explicite : si dans 
le jeu de poursuite le joueur peut s'autoriser à demander une interruption ou quitter l'espace du jeu 
pour y échapper, dans la réalité d'une poursuite par un animal féroce, sa liberté de décision est 
indubitablement plus limitée! 
La règle, élément a priori contraignant, peut au contraire être envisagé comme le cadre sécurisant 
qui autorise, donne des opportunités de décider et de se confronter à l'effet de cette liberté. Duflo 
(1997) émet l'idée de l'indissociabilité entre décision et règle, comme deux faces d'une même 
réalité. Brougère (2005) met en évidence le risque qui consisterait à confondre règle et loi ; quand 
la règle n'existe que par l'acceptation implicite ou explicite des joueurs, la loi s'impose à tous et 
n'est pas négociable. Cette distinction vient questionner le statut des activités de type sportif, 
propos que nous aborderons plus bas (cf point 1.1.2.). 
1.1.1  Le jeu et l'apprentissage 
"Le jeu crée aussi la zone proche de développement de l'enfant. Dans le jeu, l'enfant est toujours 
au dessus de son âge moyen, au dessus de son comportement quotidien ; dans le jeu c'est comme 
s'il avait une tête de plus que lui-même. Comme vu à travers des verres grossissants, le jeu 
contient toutes les tendances du développement sous une forme condensée ; dans le jeu c'est 
comme si l'enfant essayait de sauter au dessus du niveau de son comportement normal." 
(Vygotsky, 1967, traduit par Brougère, 2005)  
Nous avons tous expérimenté ou été témoins du potentiel attractif que le jeu peut développer sur 
l'activité de la personne quel que soit son âge. Néanmoins, tous les jeux ne déploient pas les 
mêmes effets sur chaque individu. Qu'est-ce qui détermine ce potentiel éducatif décrit par 
Vygotsky ? La conclusion livrée par Brougère (2005) met en évidence deux éléments 
indispensables à l'apprentissage : "J'apprends parce que je participe, je m'engage dans une activité 
qui offre des éléments d'informations, de transformation de connaissances ou de pratiques, aussi 
bien en ayant conscience ou pas des effets éducatifs du processus" (p. 163). L'apprentissage est 
donc un acte de décision personnelle qui détermine la participation. L'engagement, en tant 
qu'intensité de la participation, dépend de la rencontre entre les caractéristiques de la situation et 
la signification, symbolique et culturelle, que la personne accorde à cette situation ; on parle alors 
d'affordance. 
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Un jeu, dans l'espace où se rencontrent affordance et engagement, peut donc être porteur 
d'apprentissage. Comme décrit plus haut, le second degré qui le caractérise favorise 
l'expérimentation, le vécu des sensations, la répétition des essais, des erreurs sans conséquences 
irréversibles. Autant de conditions qui soutiennent l'apprentissage. Encore faut-il savoir de quel 
apprentissage il s'agit. La formalisation des situations d'apprentissage, à l'école comme dans toute 
autre institution, se trouve face à la difficulté de pouvoir garantir la rencontre entre la notion à 
apprendre et le sujet qui doit apprendre. La didactique est un outil de formalisation, d'adaptation 
de la situation, dans le but d'augmenter les chances d'affordance. C'est par un travail de 
transposition didactique que l'enseignant cherchera à mettre en scène le jeu choisi pour favoriser 
l'apprentissage de l'objet déterminé. Cette nouvelle situation pourra alors être qualifiée de jeu si 
elle en porte les caractéristiques. 
1.1.2  Le jeu et le sport 
A ce stade de notre propos, la question se pose de savoir si le sport est un jeu. Spontanément, le 
sport en tant que pratique de loisir, de divertissement, en revêt de nombreux attributs. Mais le 
sport est multiforme : sport santé, sport de loisir, sport de compétition, sport fun (Loret, 1995), 
sport mécanique, sport extrême, sport de combat, sport individuel ou collectif. L'analyse 
gagnerait en pertinence de définir, là encore, quand le sport est jeu. Ainsi, en appliquant les 
caractéristiques de la définition utilisée plus haut (Caillois, 1967), le sport est un jeu lorsque la 
décision de s'y engager est libre ; lorsque l'activité est séparée, indépendante de la réalité du 
quotidien, n'a pas de but de production dans cette réalité ; lorsqu'il y a adhésion aux règles, une 
certaine incertitude dans son déroulement et quant à sa fin ; lorsque l'activité est fictive, sans 
conséquence irrémédiable sur la réalité.  
Lionel Messi reçoit le Ballon d'Or du meilleur joueur ; on dit de Roger Federer qu'il est le 
meilleur joueur de tous les temps. Jouent-ils vraiment ? Jouent-ils encore ? Nos élèves qui se 
disputent après la fin d'un match lors d'un cours d'EPS, n'acceptant pas de serrer la main de leur 
camarade, ont-ils fondamentalement joué ? Ces exemples nous ramènent à la dimension 
subjective et personnelle du sens attribué à l'activité.  
Le sport est jeu quand la personne, entièrement présente dans l'action, éprouve un sentiment 
d'immersion, de vertige (Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999). C'est ce sentiment que Huizinga 
(1951) nomme plaisir. Il est révélateur de l'adhésion inconditionnelle aux règles, de l'affirmation 
!! 6!
de l'intérêt immédiat en opposition avec des finalités (par exemple un classement), de la 
conscience du second degré, de la sécurité que procure le cadre, de la liberté de décision 
éprouvée. 
1.2  Le jeu sportif collectif 
Parallèlement, un mouvement s’intéresse à la fonction culturelle du jeu (Huizinga, 1951 ; 
Caillois, 1967), jusqu’à en proposer une typologie (Parlebas, 1981) dans laquelle apparaît le jeu 
sportif. Le jeu sportif collectif, qui nous intéresse dans ce travail, se caractérise par sa 
composante sociale : il s’agit d’une activité de collaboration et d’opposition, dans laquelle 
s’exprime un rapport de force qui permet l'exploration des rôles, l'expérience du rapport à l'autre 
avec la médiation de la règle. Cette composante apparaît également dans son statut d’objet social 
: le sport joue un rôle de reflet des tensions de la société dont l'enjeu symbolique est constitué par 
l’évidence du résultat (Gréhaigne, Billard & Laroche, 1999).  
Là où le sport - desport en vieux français - n'était que divertissement, fête, intégré au quotidien, la 
révolution industrielle en modifie le statut par la distinction entre temps de travail et loisir. 
L'organisation progressive de formes réglementées tente de cadrer des pratiques auparavant 
diversifiées. Les clubs et les fédérations apparaissent. Un courant de démocratisation confère à 
l'activité sportive, porteuse dans ce contexte de valeurs éducatives, un rôle de socialisation 
(Vigarello, 2004).  
1.2.1  Le jeu sportif collectif et la socialisation 
Si les ideaux moraux et politiques sont à l'origine de cette adaptation des pratiques sportives aux 
nouvelles donnes de la société de la fin du XIXe siècle, qu'en est-il, objectivement, de la capacité 
de socialisation des sports collectifs ?  
Sous la dénomination de jeu sociomoteur de collaboration et d'opposition, Parlebas (1999) décrit 
un jeu constitué d'interactions motrices et de communications entre les protagonistes. Il ajoute 
que ces jeux, "par les métacognitions et les codages sémioteurs qu'ils provoquent, par les 
décisions et les stratégies motrices qu'ils suscitent, par les expériences variées d'échanges et de 
conflits qu'ils organisent, fertilisent de façon non négligeable le développement de l'enfant tant du 
point de vue socio-affectif que socio-cognitif" (p. 343). Dugas (2002) explicite cet avis en 
montrant que la situation sociomotrice, en elle-même, est suffisante à générer des apprentissages, 
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qu'elle gagne à être accompagnée d'un guidage pédagogique pour en renforcer la qualité. Il 
précise encore, en conclusion de ses travaux, que "les effets dus aux apprentissages sont très 
variés en fonction du type de situation pratiquée. De ce fait, l'étude des traits de logique interne 
des activités physiques peut se révéler d'une grande importance dans les processus 
d'apprentissage" (Dugas, 2002, p. 33).  
Oboeuf (2010) s'appuye sur les études de Mead (1934) et Piaget (1932) pour définir la 
socialisation comme un processus, qui ne peut pas être transmis, se réalisant "par et dans 
l'interaction avec autrui au sein d'un contexte donné, dans lequel on acquiert un répertoire 
d'"habitudes" sur lequel on brode des variantes singulières issues de son vécu". Ses travaux 
montrent en effet la permanence de comportements sociomoteurs induits par la pratique d'un 
sport, le rugby par exemple, lorsque le joueur est transféré dans un sport différent, le football. 
Chaque activité possède donc bien ses propres potentialités, sa logique interne, ses codes de 
socialisation et de communication. Les jeux sportifs collectifs ont, de ce point de vue, un 
potentiel éducatif. Comment se manifeste-t-il ? Cela vient questionner la formalisation des 
apprentissages lorsque ces pratiques sont institutionnalisées. 
1.3  Place du jeu sportif collectif à l'école  
La planification des domaines d’apprentissages scolaires est officiellement explicitée dans le plan 
d’études. Pour l'éducation physique [EPS], des manuels de référence complètent les moyens sur 
lesquels s'appuient les enseignants d'EPS pour leur formation et leur action professionnelle. Une 
lecture de ces documents trace les lignes directrices de la fonction du jeu dans le projet 
d'instruction et d’éducation de l'institution. 
1.3.1  Le jeu dans le Plan d'études romand [PER] 
Le Plan d'études romand affirme l’importance de la notion de jeu en lui consacrant un des quatre 
axes thématiques de la discipline sous le nom de “Jeux individuels et collectifs” (PER, 2009, p. 
60-61). La formulation de l'objectif général de l'axe thématique “CM34 – Adapter son 
comportement, son rôle, et affiner ses habiletés spécifiques dans des formes de jeu…” conduit 
vers des choix de pratiques pour lesquelles la dimension sociale, voire la socialisation, en 
constitue une finalité.  
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Les attentes fondamentales mettent en évidence que les activités supports de ces apprentissages 
trouvent leur origine dans le monde du sport, plus particulièrement dans les formes de jeux 
sportifs institutionnalisés (During, 1981). Ainsi, les composantes de l'objectif général sollicitent 
une attention particulière sur des comportements caractéristiques de situations qui favorisent "la 
projection sur une rencontre sportive de rivalités séparant deux blocs sociaux" (During, 1981, p. 
239-240) : la gestion de l'émotivité et de l'agressivité, le règlement des conflits, le respect de 
l'arbitre, des adversaires. Ces exemples font référence aux attitudes que l'on peut observer lors de 
compétitions, soit des rencontres sportives caractérisées par l'enjeu d'une victoire matérialisée par 
un score final. C'est ce que During (2005, p15) nomme sportivisation de l'EPS signifiant 
l'importation d'un objet social, ses codes et ses formes, ici le sport de compétition, dans le 
programme scolaire. Cette tendance sera questionnée plus bas (cf point 1.3.3.). 
D'autres composantes ouvrent des perspectives pour un traitement pédagogique des jeux sportifs. 
La mise en évidence du principe d'adhésion met l'enseignant devant la responsabilité de réfléchir 
la pratique du point de vue de l'élève ; l'adhésion ne se décrète pas, elle se suscite.  
La promotion de l'entraide et de la collaboration nécessite que la forme de jeu choisie soit 
réellement porteuse d'opportunités de faire émerger ce besoin pour la réussite de chacun. Mascret 
(2010) relève que "le sens que les élèves accordent à l'interaction […] représente une des 
conditions de son efficacité et de sa légitimité culturelle" (p. 1). 
C'est à travers l'expérience répétée de comportements éthiques que se construit une "habitude" 
(Oboeuf, 2010) marquante susceptible d'apparaître spontanément dans les pratiques d'un élève. 
Quel aménagement du jeu sportif collectif est-il susceptible de favoriser la production de 
comportements éthiques dans l'opposition et a contrario d'éviter les mises en forme engendrant 
les rivalités ? Là où le terme opposition autorise des synonymes tels que débat, désaccord, 
contraste, le substantif rivalité renvoie à l'idée de concurrence, de compétition, voire d'hostilité.  
D'autre part, il est remarquable que le jeu soit dissocié de la thématique de développement des 
aptitudes sportives “CM33 – pratiques sportives – entraîner des techniques…” insistant ainsi, 
selon notre interprétation, sur la volonté de ne pas standardiser les apprentissages dans ce 
domaine et de donner à l'aspect technique un statut de moyen et non de but en soi. La technique 
apparaît dans la première composante "en appliquant les règles, la tactique et la technique des 
jeux pratiqués" (PER, 2009, p. 60) au même niveau que les notions de règles et de tactiques. 
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Touchant ici à l'aspect disciplinaire, il paraît opportun d'en constater la cohérence avec les 
Manuels fédéraux d'EPS (Bucher, 1998). 
1.3.2  Le jeu sportif collectif dans les Manuels fédéraux d'éducation physique 
Historiquement, l'analyse des contenus et de la méthodologie présentés dans les versions 
successives des manuels fédéraux d'EPS met en évidence des différences de conception de l'EPS. 
Nous constatons le passage d'une logique d'éducation au sport, par le sport et de promotion du 
sport à des finalités de participation à la construction de l'autonomie de la personne (Bucher, 
1998, p. 23). Ce projet se construit sur une éducation du physique, une éducation par le physique 
et une éducation au physique mettant en évidence la dimension humaine du mouvement. Il 
qualifie également la place du jeu, "celle peut-être où la motricité est la plus pure" (Bucher, 1998, 
p. 5) et celle du sport en tant que "l'un des viviers de l'éducation physique, qui lui fait des 
emprunts" (Bucher, 1998, p. 5) face auquel "il s'agit d'être critique et vigilant" (Bucher, 1998, p. 
5). De la planification de l'enseignement à l'évaluation, ce positionnement critique conditionne le 
choix des activités supports à travers le filtre de principes tels que la conformité aux finalités de 
l'école, la place centrale de l'activité de l'élève dans l'apprentissage, la définition des notions de 
compétence et de performance, le statut formatif de l'évaluation. Ces éléments sont constitutifs de 
la démarche de transposition (Amade-Escot, 2007) que l'objet social, dans notre étude le sport 
collectif, doit subir pour permettre l'acquisition de savoirs légitimés par l'institution scolaire et 
jugés compatibles avec les activités culturelles d'origine. 
1.3.3  De l'objet social à l'objet scolaire de référence  
En premier lieu, le principe d'éducabilité affirmé par les intentions et finalités de l'école (CIIP, 
2003) contraint le professionnel de l'enseignement à un traitement éthique, pédagogique et 
didactique des contenus pour les adapter à chaque élève : la différenciation. Cette réflexion 
conduit l'enseignant à chercher les conditions d'une affordance optimale entre la situation 
proposée et l'élève. "Le maître du jeu n'est pas le maître, mais le jeu" (Dugas, 2002, p. 28). Par 
cette citation, Dugas (2002) souligne à quel point la logique interne de la situation joue un rôle 
sur les apprentissages. Cette approche vient légitimer un travail de transposition visant à mettre 
au premier plan la notion de jeu. 
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Affirmer la primauté du jeu, c'est mettre l'action au centre des préoccupations, dans ses 
dimensions affective (le duel), sociale (le rôle au sein de l'équipe), spatiale (le terrain, le but), 
relativement à un code (règle, manipulation de l'objet). C'est également se positionner quant à la 
forme pour critiquer la sportivisation des situations proposées à l'école (During, 2005). Les 
caractéristiques de la pratique sociale (les sports collectifs) sous sa forme compétitive (le match, 
le score, la victoire et la défaite, l'arbitrage par un tiers) s'oppose fondamentalement à la primauté 
du jeu en détournant l'attention de l'action vers le résultat.  
Par expérience, le score n'est que trop rarement un révélateur objectif de la performance, 
comprise comme manifestation visible de la compétence (Bucher, 1998). Lorsqu'une victoire est 
obtenue sur un pénalty "discutable" à la dernière minute du temps additionnel d'un match de 
football, de quelle compétence ce résultat est-il le signe ?  
Enfin, en tant qu'activité de communication (Parlebas, 1999), le jeu implique la mise en relation 
de l'action avec ses composantes pour en construire une compréhension.  
• L' émulation 
Dans notre effort de transposition, nous substituons le concept d’émulation (Gréhaigne, Billard, 
& Laroche, 1999) à celui de compétition. Ce positionnement affirme la prépondérance de la 
composante sociale dans l’apprentissage : une pédagogie de la co-construction implique le 
rapport à l'autre mis en action dans l'échange, le débat, soit la coopération et se centre sur 
l'efficacité en tant qu'indicateur de la performance. Les critères choisis pour mettre en évidence 
une efficacité sont l'occasion de comparaisons, de dialogues. L'opposition s'en trouve investie 
d'une fonction de repère, objet d'attention. Dans la même situation, le choix de la compétition 
traduit la performance en terme de score, constat chiffré de l'opposition, impliquant les notions de 
victoire et défaite, sans attention qualitative. Par expérience, ces concepts sont source de rivalités 
dégénérant souvent en conflit. Dans les pratiques axées sur l'émulation, la performance, comprise 
dans le sens de mobilisation optimale des ressources dans une situation donnée (Ubaldi, 2005), 
offre une perspective dynamique de construction ouvrant, dans le cadre de notre travail, sur un 
dispositif pédagogique d’observation par les pairs. Cette même performance, vécue sous l'angle 
de la compétition ouvre un champ d'action limité à la dimension affective où la psychologie 
prend une place importante, ne nous donnant que peu d'outils pour le développement de 
compétences motrices et cognitives. 
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1.4  Des modèles d'apprentissage  
Le schéma d'approche des jeux sportifs (Fig. 1) illustre les caractéristiques des divers courants 
d'apprentissage des jeux sportifs. Deux grands courants se sont succédé. D'une part, Les 
approches traditionnelles, construites sur le principe de progressivité, ont souvent recours au 
modèle et réduisent la complexité du jeu en organisant l'apprentissage d'éléments isolés hors du 
jeu. D'autre part, les méthodes dites actives placent l'apprentissage au cœur de l'action afin de 
construire des savoirs en situation. Pour ces dernières, le développement du sens tactique est 
prioritaire, la technique est un outil au service du jeu. 
Au début des années 1980, la pédagogie des modèles de décision tactique (Stein, 1981), 
l'enseignement par la compréhension du jeu (Teaching Games for Understanding) (Bunker & 
Thorpe, 1982) relèvent l'intérêt de poser la question "qu'est-ce que je fais ?" avant de se demander 
"comment je le fais ?". L'élève apprend au travers de situations problèmes, de jeux réduits 
respectant la logique du jeu.  
Gréhaigne, Billard & Laroche (1999), explicitant les travaux de Deleplace (1966, 1979), mettent 
en évidence que l'équipe est comprise comme un système face à un adversaire. Du point de vue 
pédagogique, il convient d'utiliser le rapport d'opposition qui les lient comme source de progrès 
(cognitif et moteur) en sollicitant les aspects affectifs (duels) et le repérage des mécanismes 
(éléments perceptifs). Cette approche a, de plus, le mérite de "coller" au plus près des 
représentations des élèves. L'importation du football à l'école se heurte souvent au décalage entre 
la pratique sociale (le match joué le samedi avec le club ou encore la rencontre de Champion's 
League regardée la veille à la télévision) et l'activité proposée dans la salle. Une situation jouée 
qui respecte l'opposition de deux équipes, pour marquer un but, a l'avantage de ne pas exiger un 
traitement cognitif important des représentations et libère ainsi une énergie disponible pour 
l'action. Giordan et De Vecchi (1987) postulent que la tâche doit être conforme à la réalité sur 
laquelle se fonde la représentation. 
Des recherches (Bouthier, 1984 ; French & Thomas, 1987) sur les modèles d'apprentissage par le 
jeu, montrent que l'approche selon la pédagogie des modèles de décision tactique a des effets sur 
la rapidité de réinvestissement et l'étendue des applications des éléments appris. Cette dynamique 
de transfert nous paraît mieux correspondre aux finalités de l'EPS et aux caractéristiques  





Fig. 1 - Approches des jeux sportifs (Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999, p. 29) 
1.5  L'évaluation du jeu  
L'évaluation du jeu pose la question : "Qu'enseigne-t-on dans les jeux collectifs à l'école ?" Dans 
une dynamique d'apprentissage active, les connaissances procédurales et les compétences 
motrices sont assimilées à des "savoirs en action" (Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999. P. 34). 
La complexité des situations vécues dans les jeux collectifs met en relief le rôle fondamental de 
la généralisation pour la constitution d'un réel savoir (Terré, 2007). Les règles d'action 
constituent des indicateurs des "conditions à respecter et des éléments à prendre en compte pour 
que l'action soit efficace" (Gréhaigne, Billard & Laroche, 1999, p. 34) ; elles sont conscientes et 
participent à l'analyse, à la compréhension, à la communication (Gréhaigne, 1996). En ce sens, 
les règles d'action sont le support d'une démarche formative visant l'acquisition de savoirs 
fondamentaux dans les activités d'opposition-collaboration.  
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1.5.1  La mesure au service du jeu 
Genet-Volet et Godbout (date inconnue), dans un article à propos de l'évaluation de l'habileté à se 
démarquer, relèvent l'importance de la démarche formative en décrivant les similitudes des étapes 
observées chez de nombreux auteurs : "On retrouve une première phase de relevé d'information, 
exprimée […] en terme de "mesure" […]. Elle est suivie d'une phase de traitement mental, définie 
comme une opération cognitive de "comparaison", de "perception"[…]. Enfin, on identifie une 
troisième phase qui se caractérise par l' "utilisation des résultats" de ce traitement de l'information 
; les auteurs parlent alors de "prise de décision", de "correction", […] ou de "communication"" (p. 
3). Il est également mis en évidence la fonction de régulation de cette évaluation en opposition 
avec une fonction de notation certificative.  
D'autre part, dans une conception constructiviste de l'apprentissage, l'activité et les 
représentations de l'élève sont au centre de la démarche. Une mesure objective des indicateurs de 
règles d'action telles que "reprendre le ballon à l'adversaire" ou "perdre le ballon au profit d'un 
adversaire" constitue alors un outil au service des activités d'analyse, d'échange, de confrontation 
de points de vue. Le recours régulier à la mesure statistique permet un travail de régulation 
orienté sur le jeu. L'activité cognitive peut s'appuyer sur un support objectif afin de prendre une 
décision pour la suite de l'apprentissage. La démarche formative profitera alors d'une nouvelle 
mesure qui incitera à un nouveau traitement.  
Gréhaigne, Billard et Laroche (1999), en définissant les règles d'action comme conditions d'une 
action efficace, donnent les indices pour le choix des mesures à sélectionner comme support : 
conscientes, elles permettent la compréhension, la sélection et l'exécution de l'action en lien avec 
les compétences motrices, elles constituent un support de la commnnication pour l'acquisition des 
connaissances tactiques et elles présentent un certain degré de généralisation (p. 34).  
 
2. L'interaction sociale (entre pairs) dans l'apprentissage 
On n’apprend pas tout seul. Le fait d’évoluer dans une activité à deux (l’association de deux 
partenaires pour apprendre ou réaliser une tâche s’appelle une dyade), en équipe, en groupe, avec 
des personnes de même niveau ou de niveau différent, crée des interactions qui prennent des 
formes variées. On se trouve alors dans un contexte d’interactions sociales d’apprentissage dans 
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lequel les facteurs socio-relationnels et socio-cognitifs jouent un rôle primordial. Nous les 
retrouvons donc naturellement dans le cadre de la classe à l’école, ou dans notre cas, du groupe 
en Education Physique et Sportive [EPS]. Ces formes de travail collaboratif prennent appui sur 
des modèles théoriques que nous allons présenter dans ce chapitre. 
2.1  Les théories interactionnistes 
2.1.1  Vygotski 
Le psychologue russe Vygotski (1985) a émit l’hypothèse que les acquisitions étaient surtout le 
produit des interactions sociales. C’est la théorie de la "double naissance de la cognition" : il y a 
d’abord acquisition dans l’interaction avec autrui (en général un individu plus avancé dans le 
développement ou un adulte) puis au plan individuel par intériorisation. "Ce que l’enfant sait 
faire aujourd’hui avec l’aide de l’adulte, il saura le faire tout seul, demain." (Vygotski, 1985, p. 
281). 
Ainsi l’auteur décrit deux niveaux de développement chez l’enfant : le niveau actuel qui 
correspond aux problèmes qu’il peut résoudre seul (et de façon autonome) et le niveau potentiel 
qu’il sera capable d’atteindre avec l’aide d’un adulte (ou d’un autre enfant plus avancé). Vygotski 
a appelé l’écart entre ces deux niveaux la "zone proximale de développement" [ZPD] et c’est 
dans sa ZPD que l’enfant réalise de nouvelles acquisitions. Un autre aspect original dans la 
position du psychologue russe tient au fait que pour lui l’interaction sociale et le langage sont des 
outils primordiaux pour tout apprentissage. De plus, il soutient que l’apprentissage précède le 
développement. A ce sujet, il s’est placé en opposition à la pensée de J. Piaget, comme nous le 
verrons plus loin. 
2.1.2  Piaget 
Pour Piaget (1970), l’enfant se développe grâce et dans l’interaction avec son environnement 
physique. Il a décrit deux modes de relation de l’enfant aux objets : l’assimilation (processus 
biologique fondamental qui tend à conserver l’organisation existante par l’intégration d’éléments 
extérieurs) et l’accommodation (processus complémentaire de l’assimilation qui tend à la 
modification de l’organisation existante en raison de nouvelles expériences). C’est grâce au 
mécanisme d’équilibration entre ces deux modes que l’enfant développe des structures 
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cognitives. Ainsi, pour Piaget, le développement précède l’apprentissage : il faut attendre que 
l’enfant atteigne un stade de développement adéquat pour pouvoir construire ses apprentissages à 
partir de la structure sous-jacente. On a qualifié l’approche de Piaget d’ "individualiste" car il 
s’est surtout focalisé sur les mécanismes individuels liés à l’interaction de l’enfant avec son 
environnement physique. 
Cependant, les travaux de Piaget ont servi de base pour un courant de recherche appelé l’Ecole de 
Genève. Les chercheurs de ce courant "néo-piagétien" ont rehaussé l’importance des interactions 
sociales. En effet, Doise, Mugny (1981) et Perret-Clermont (1979) ont soutenu l’hypothèse que 
c’est dans l’interaction avec autrui que se produisent les progrès cognitifs. Pour les psychologues 
sociaux de l’intelligence, l’interaction avec autrui crée une déstabilisation des structures 
cognitives puis une reconstruction de celles-ci résultant en un progrès dans l’apprentissage. Ce 
mécanisme est appelé le "conflit socio-cognitif" [CSC]. Il a lieu chez l’enfant lorsqu’il est en 
interaction sociale et qu’il existe un conflit de réponses entre les partenaires. Le CSC, en 
permettant de confronter des points de vue différents, dans une même situation, permet 
d’accélérer le processus de décentration et de favoriser ainsi les progrès cognitifs. 
Les deux théories précédentes sont dites interactives car l’action de A influence celle de B et 
celle de B influence celle de A en retour. 
2.1.3  Bandura et l’apprentissage par observation 
La troisième approche théorique est celle de Bandura. La théorie de l’apprentissage par 
observation propose que l’observation d’autrui constitue une source primordiale d’apprentissage. 
L’observation permet d’acquérir une représentation d’une action à reproduire ; cette 
représentation symbolique sert à générer puis réguler des conduites afin de reproduire la 
performance sans avoir à le faire par essais-erreurs. Voyons plus en détail en quoi elle consiste. 
• L'apprentissage par observation 
Lorsque l’on se réfère à l’apprentissage, le fait de répéter une habileté (motrice ou non) constitue 
la variable la plus importante (Newell & Rosenbloom, 1981). Dans le cas de l’apprentissage 
moteur d’autres facteurs peuvent également l’influencer et ceux-ci interviennent avant (consignes 
préalables, observation d’un modèle), pendant (pratique guidée, conditions de pratique) ou après 
la performance (feedback) (Newell, 1991). 
!! 16!
Ainsi les théories cognitives de l’apprentissage ont accordé une large place aux feedbacks et aux 
conditions de pratique (Adams, 1987) sans intégrer le rôle de l’observation qui était reconnu par 
la psychologie sociale comme un outil efficace pour acquérir de nouveaux comportements 
(Bandura, 1986). 
En effet, dans le contexte des apprentissages d’habiletés motrices, on a souvent recours à la 
démonstration car la visualisation d’une action permet de capturer facilement les composantes 
successives d’une action. On a démontré que l’observation permettait de réduire le nombre 
d’essais nécessaires à la réussite d’une performance donnée (Newell, 1991) et qu’elle facilite 
l’apprentissage dans la reproduction d’une séquence de mouvements complexes, par exemple 
(Caroll & Bandura, 1982 ; Vogt, 1995).  
Nous allons donc tenter d’expliquer en quoi les travaux sur l’observation apportent une lumière 
nouvelle sur les théories de l'apprentissage moteur. 
• Théorie de la représentation symbolique 
Quand on parle d’apprentissage par observation, impossible de ne pas faire référence aux travaux 
de Bandura (1986), auteur de la "théorie de l’apprentissage social". Cependant, les énoncés du 
psychologue canadien découlent des travaux réalisés par Sheffield dans sa "théorie de la 
représentation symbolique" (Sheffield, 1961). Ce dernier a remis en question les théories 
classiques selon lesquelles il doit y avoir obligatoirement pratique physique suivie d’une 
information ajoutée sur le résultat de l’action pour qu’il y ait apprentissage. En effet, selon 
Sheffield (1961), la démonstration préalable à la pratique permet à l’observateur d’acquérir une 
"séquence de réponses perceptives et symboliques" (p. 13). Il a montré que ces informations 
sensorielles permettent de construire une représentation complète de l’action d’un modèle et 
qu’elles servent de trace de référence (blue print) pour réaliser une réponse adaptée. Trois 
implications découlent de cette théorie : premièrement, la quantité d’information présentée lors 
de la démonstration implique que des processus d’attention et de mémorisation sont sollicités, ce 
que Bandura mettra en évidence dans sa théorie de l’apprentissage social. Deuxièmement, la 
réponse acquise lors de l’observation permettrait à l’observateur de planifier et de programmer 
ses réponses motrices, d’une part, mais aussi de détecter et de corriger ses erreurs d’exécution. 
Notons que cette capacité, acquise par observation, apparaît comme identique à celle acquise par 
la pratique physique. Troisièmement, puisque la performance observée laisse une trace de 
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référence, il semble qu’il soit nécessaire de recourir à une démonstration optimale plutôt qu’à une 
performance imparfaite ; ce qui a conduit de nombreux chercheurs à utiliser un modèle expert 
plutôt qu’un modèle novice. Notons que, plus tard, avec l’apparition des théories cognitives de 
l’apprentissage (perçu comme une activité de résolution de problèmes), le recours à un modèle 
novice est apparu comme une alternative intéressante (Adams, 1990). 
L’une des critiques aux travaux de Sheffield est que les sujets ont alterné l’observation et la 
pratique, ce qui ne permet pas d’évaluer les seuls effets de l’observation sur l’apprentissage. Par 
contre leur mérite a été de servir de cadre de référence aux travaux de Bandura. 
• Théorie de l'apprentissage social 
Bandura (1986) a rejeté le fait que seule l’action permettait l’apprentissage. Il s’est basé sur la 
théorie de Sheffield en spécifiant les processus mis en jeu par l’observateur lors de l’élaboration 
de la représentation de la tâche à apprendre. L’auteur parle d’une "phase d’acquisition" et d’une 
"phase de reproduction". Dans la première phase, qui est celle de l’observation du modèle, les 
processus d’attention et de mémorisation sont très sollicités. Ils permettent respectivement 
d’extraire de manière sélective l’information pertinente détectée dans l’action du modèle et le 
codage en mémoire de cette information. Durant cette phase, il a été observé que si l’on 
surchargeait les capacités attentionnelles des sujets, l’efficacité de l’apprentissage par observation 
diminuait. De même, il est couramment admis que la capacité de mémorisation n’est pas optimale 
avant l’âge de 9 ans (Thomas & Gallagher, 1986).  
Dans la seconde phase, dite de "reproduction", la représentation développée durant la phase 
d’acquisition guiderait l’observateur dans la planification et la programmation de ses réponses 
avec pour conséquence une réduction du nombre d’essais nécessaires à l’obtention d’une bonne 
performance. Cette prédiction a été vérifiée dans une étude en 1987 (Caroll & Bandura, 1987). 
Des sujets devaient y reproduire une action suite à son observation. Un groupe d’observateurs 
avait la possibilité de voir la démonstration par le modèle en simultané et d’autres recevaient un 
feedback visuel relatif à leur propre performance. Logiquement, le fait d’observer la performance 
du modèle pendant la reproduction motrice et de recevoir un feedback sur cette production 
amenait les sujets à réaliser des ajustements durant l’exécution de la tâche. Ce qui est intéressant, 
c’est que des ajustements similaires étaient réalisés par les sujets qui n’avaient pas accès à la 
démonstration en simultané. Cela permet d’affirmer que leurs ajustements se basaient sur une 
!! 18!
représentation de la tâche qui leur a servi à détecter et à corriger des erreurs lors de leur 
exécution. L’étude de Caroll et Bandura (1987) ne permet cependant pas d’expliquer la nature 
exacte de la représentation responsable du déclenchement des réponses. De plus, comme cela 
était le cas pour les études de Sheffield (1961), le protocole expérimental utilisé par les auteurs 
comporte une alternance entre des phases d’observation et des phases de pratique physique si 
bien que l’on ne peut pas évaluer le bénéfice de la seule observation sur l’apprentissage. 
Quoi qu’il en soit, l’observation d’un modèle a des répercussions positives sur l’apprentissage par 
le fait que l’observateur acquiert une représentation de l’habileté ou de l’action observée. Cette 
représentation lui permet une meilleure planification et un meilleur contrôle des réponses 
lorsqu’il doit physiquement réaliser cette même action.  
Comme nous le verrons dans les prochaines lignes, la proposition de Bandura est, en cela, très 
proche des modèles cognitifs de l’apprentissage moteur. 
• Approche cognitive de l'apprentissage moteur 
Selon cette approche, l’individu est défini comme un système qui élabore des représentations, 
stocke des informations et interagit avec son environnement grâce à des programmes moteurs et 
des schémas (Schmidt & Lee, 1998). Deux théories majeures sont issues de ce courant : la théorie 
"en boucle fermée" d’Adams (1971) et la théorie du “"chéma moteur" de Schmidt (1975).  
En bref, la théorie d’Adams stipule que, par la pratique, un apprenant conserve une trace 
mnésique (relative à la mémoire) et une trace perceptuelle servant de référence. L’apport 
principal de cette théorie est d’avoir proposé l’existence de ces deux mécanismes distincts. 
Contrairement à la théorie en boucle fermée d’Adams (1971) qui considère qu’à chaque 
mouvement correspond un programme moteur spécifique, la théorie du schéma émet l’hypothèse 
que les mouvements ayant des caractéristiques similaires sont contrôlés par un même 
"Programme Moteur Généralisé" [PMG]. En bref, tout comme Adams (1971), Schmidt (1975) 
propose que la pratique permette la mise en place de deux mécanismes distincts : le schéma de 
rappel et le schéma de reconnaissance. Ces schémas se développent de manière progressive 
durant la pratique et l’un des atouts de cette théorie est qu’elle s’applique à des habiletés 
complexes. Selon ce modèle, l’apprentissage relève de la résolution de problèmes et une place 
importante est faite au transfert d’apprentissage (le paramétrage et le contrôle d’une réponse 
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jamais réalisée auparavant seraient possibles grâce aux informations sensorielles des réponses 
antérieures). Chaque situation requiert en fait l’apprentissage d’un programme moteur adapté. 
• Comparaison des théories cognitives de l'apprentissage moteur et de l'apprentissage 
par observation 
La principale différence entre la théorie du schéma moteur de Schmidt (1975) et la théorie de 
l’apprentissage social (Bandura, 1986) concerne les processus qui sont responsables du contrôle 
et de l’apprentissage des réponses motrices. Pour Schmidt (1975), ces processus regroupent deux 
structures distinctes : le schéma de rappel et le schéma de reconnaissance. Pour Bandura (1986), 
ils sont dépendants d’une seule et même représentation acquise par observation. Peut-être que 
cette différence provient du fait que Bandura (1986) se soit principalement intéressé à 
l’acquisition de comportements sociaux et non de réponses motrices spécifiques. En effet, dans le 
cas de réponses motrices, on doit dissocier la composante centrale de la réponse (planification et 
programmation) de composantes plus périphériques comme le contrôle en cours d’exécution. 
Toujours est-il que, après de nombreuses années de recherches sur l’apprentissage moteur par 
observation, certains auteurs comme Adams (1986) proposent que l’apprentissage par 
observation sollicite des processus cognitifs identiques à ceux mis en place lors de la pratique 
physique. Les progrès récents dans le domaine de l’imagerie cérébrale ont permis de localiser des 
neurones (appelés neurones miroirs) qui constitueraient les bases physiologiques d’une 
représentation commune à l’exécution d’une action et à la reconnaissance de cette action chez 
autrui. Ainsi, les travaux de Rizzolatti et al. (1996) montrent que l’observation d’une action 
active des structures cérébrales qui sont aussi impliquées lors de l’exécution motrice de cette 
action.  
En conclusion, il apparaît que la seule observation d’un sujet modèle (qu’il soit novice ou expert) 
ne permet pas à l’observateur d’obtenir une performance égale à celle obtenue grâce à la pratique 
physique. Elle doit donc être combinée à la pratique physique comme le proposait Sheffield 
(1961) et, dans ce cas, quelques essais suffisent pour que les observateurs atteignent des 
performances identiques à celles des modèles. L’observation d’un sujet modèle est donc une 
"variable de performanc" mais aussi comme l’ont montré Shea et al. (1985) une "variable 
d’apprentissage" puisque, dans la plupart des cas, les observateurs ont un niveau d’apprentissage 
similaire, voire supérieur, à celui des modèles.  
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Cette théorie est dite relationnelle car le modèle influence l’observateur par ses démonstrations 
mais il n’est pas pris en compte en retour. 
2.2  Interactions (adulte-enfant) dans l’apprentissage des habiletés motrices 
Les situations qui seront présentées regroupent plusieurs types d’interactions de guidage, ayant 
une forme de dissymétrie (un des membres de la dyade est plus avancé dans la réalisation d’une 
tâche) variable (selon l’âge, le statut, la compétence dans la tâche, …). 
2.2.1  La démonstration et la démonstration explicitée 
Ce mode de guidage de l’apprentissage est lié au modèle de Bandura (1986). Il a été validé dans 
le cas des habiletés motrices par une série d’études portant sur l’apprentissage d’un geste moteur 
complexe et nouveau pour les apprenants (il s’agissait de reproduire une forme gestuelle 
particulière utilisant une coordination du bras et de l’avant-bras). Les travaux de Carroll et 
Bandura (1985) ont montré que les démonstrations sont plus efficaces pour les observateurs dans 
la première phase d’apprentissage et que les feedbacks (feedback video par exemple) sur la 
performance permettaient d’affiner les réponses par la suite. En France, les travaux de Lafont 
(1994) menés auprès de jeunes danseuses ont mis en évidence l’efficacité de la démonstration 
explicitée, c’est-à-dire accompagnée de commentaires ou de consignes verbales explicatives ou 
descriptives. 
2.2.2  L’interaction de tutelle 
L’interaction de tutelle s’inspire du modèle de Vygotski. Dans cette forme d’interaction, le tuteur, 
le plus souvent un adulte expert, soutient l’activité de résolution de problèmes de l’enfant. Bruner 
(1983) utilise le terme d’"étayage" pour désigner ce que l’adulte fait pour aider l’enfant : "Ce 
système de support fourni par l’adulte à travers le discours (…) est un peu comme un étayage à 
travers lequel l’adulte restreint la complexité de la tâche permettant à l’enfant de résoudre des 
problèmes qu’il ne peut accomplir tout seul. Le mécanisme général (…) est la construction de 
“ formats ” qui encadrent les actions des enfants et rendent possible la transformation de leur 
niveau actuel en relation avec leur niveau potentiel." (p. 288). 
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2.2.3  L’imitation-modélisation interactive 
L’imitation-modélisation interactive, concept développé par Winnykamen est une synthèse des 
propos de Bandura, Vygotski et Bruner. C’est une forme particulière de tutelle dans laquelle les 
deux partenaires sont impliqués selon un modèle strictement interactif : "Le modèle, en situation 
de tuteur, apporte à sa performance les modifications qu’il juge en fonction de ce qu’il observe à 
son tour de la production imitative du sujet imitant." (Winnykamen, 1990, p. 143)  
Ce modèle particulier de guidage des apprentissages s’est avéré plus efficace que la 
démonstration explicitée. 
L’interaction de tutelle et l’imitation-modélisation interactive ont en commun le fait que le tuteur 
ou l’enseignant adaptent les informations transmises à l’apprenant de façon à être proches de sa 
ZPD (Vygotski, 1985). 
2.3  La notion d’apprentissage coopératif 
Les modes d’intervention qui présentent des interactions sociales sont désignés dans la littérature 
sous le nom d’ "apprentissage coopératif " ou "cooperative learning" aux Etats-Unis. De 
nombreuses recherches plus actuelles ont reconnu l’efficacité du travail en dyade en particulier. 
D’après Buchs, Lehraus et Butera (2006): "les échanges d’information et de ressources favorisent 
l’apprentissage. Se préparer à transmettre des informations et les enseigner est un moyen efficace 
d’organiser, d’élaborer les informations et de les retenir." (p. 184). 
Seulement, il ne suffit pas de regrouper des enfants pour qu’ils adoptent naturellement ce 
processus. Comme nous allons le voir, certaines conditions sont nécessaires. 
2.3.1  Des conditions favorisant le dispositif d’apprentissage coopératif 
• Des conditions générales 
Pour donner le plus de chances de succès aux stratégies d’apprentissage coopératif, Davidson 
(1998) propose cinq conditions à respecter. En résumé, la première condition concerne "la 
présence d’une tâche commune" : elle doit pouvoir être réalisée en groupe et non pas par un seul 
individu. La deuxième condition renvoie à "la taille du groupe" : elle doit être suffisamment 
réduite pour que tous les membres participent activement aux interactions. La troisième condition 
insiste sur la présence d’une "interdépendance positive (coopération)" entre les apprenants. 
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D’après Buchs, Filisetti, Butera et Quiamzade (2004), "l’interdépendance sociale représente une 
situation dans laquelle les individus présentent un but commun, et le résultat de chacun est affecté 
par le résultat des autres" (p.172). Lorsque les interactions sont gérées de manière compétitive, on 
parle d’interdépendance négative et les recherches ont montré que ces dernières étaient moins 
bénéfiques. La quatrième condition concerne le maintien d’une "forte responsabilité personnelle 
de chaque membre" : chaque membre du groupe doit fournir un réel effort pour atteindre le but 
collectif, tout en aidant les autres à l’atteindre. Enfin la cinquième condition souligne que 
"l’accent doit être mis sur les comportements coopératifs et les interactions constructives" : cela 
signifie que les encouragements entre membres du même groupe permettent d’entretenir la 
motivation pour atteindre l’objectif commun. 
Selon certains chercheurs, ces conditions sont très importantes mais ne sont pas suffisantes. 
Ainsi, Buchs, Filisetti, Butera et Quiamzade (2004) mettent en avant qu’il ne suffit pas de mettre 
les élèves en situation de coopération pour qu’ils sachent comment s’y prendre pour le faire. 
L’enseignant joue-là un rôle essentiel pour guider ces phases de coopération. 
• Des conditions liées à la qualité des informations échangées 
Il nous semble également intéressant de parler brièvement de la qualité des informations 
transmises lors des interactions sociales. 
a) Du point de vue de l’approche sociale des apprentissages 
D’après Buchs, Lehraus et Butera (2006), "les explications reçues doivent remplir plusieurs 
conditions pour être efficaces. En effet, elles doivent être correctes, pertinentes, suffisamment 
élaborées et être données au moment opportun ; elles doivent ensuite être comprises. De plus, 
pour pouvoir bénéficier au mieux des explications, celui qui les reçoit devrait avoir l’opportunité 
de les mettre en application de manière à pouvoir gérer sa compréhension et éventuellement 
prendre conscience des problèmes rencontrés" (p.189). 
b) Du point de vue des théories du contrôle moteur 
Sous l’angle des théories du contrôle moteur, les informations ajoutées (ou feedbacks) sont les 
informations externes apportées au sujet après l’action qu’il vient d’effectuer. Temprado, Della-
Grasta, Farell et Laurent (1997) ont montré que l’utilisation d’informations ajoutées permettait un 
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gain important de temps et de performance pour acquérir une habileté motrice. On distingue trois 
types d’informations ajoutées: la connaissance du résultat (c’est une indication chiffrée sur le 
résultat de l’action) ; la connaissance de la performance (c’est une indication qualitative sur les 
caractéristiques de l’action ; et les informations de transition qui sont des informations relatives à 
ce que doit faire l’apprenant lors de l’essai suivant pour être efficace (Kernodle & Carlton, 1992). 
De plus, Temprado (1997) précise que les feedbacks doivent répondre à cinq conditions pour être 
réellement efficaces : 
- Premièrement, ils doivent être précis, simples et lisibles : un feedback trop général  
(p.ex. : "c’est bien") ou trop complexe, qui apporterait trop d’éléments ou des éléments 
pas compréhensibles, aurait peu de chance d’être pris en compte par le sujet.   
- Deuxièmement, les informations ajoutées ne doivent pas dépasser le pouvoir de correction 
du sujet, c’est-à-dire qu’il ne doit pas y avoir un décalage trop grand entre le feedback et 
ce que l’individu est capable de réaliser.  
- Troisièmement, les informations doivent être communiquées rapidement après la 
réalisation, pour que le sujet mette en relation le feedback avec les sensations (visuelles, 
auditives, proprioceptives et/ou kinesthésiques) qu’il vient de percevoir lors de son action 
motrice.  
- Quatrièmement, les informations doivent apporter des éléments que l’individu ne peut pas 
percevoir lui-même ou insister sur un élément en particulier parmi d’autres.  
- Enfin, cinquièmement, elles ne doivent pas être systématiques sous peine d’induire une 
dépendance de ces informations. Temprado (1997) dit que "la communication des 
informations ajoutées sous forme de synthèse de plusieurs essais est plus efficace qu’une 
communication après chaque essai" (p. 657). 
2.4  L’apprentissage entre pairs 
Traditionnellement, l’éducation et l’instruction reposent sur des relations adulte-enfant. 
Cependant, les recherches actuelles montrent l’intérêt des interactions entre élèves ou entre 




2.4.1  Interaction dyadique symétrique et dissymétrique 
Il s’agit d’une interaction de collaboration, c’est-à-dire qu’elle a lieu entre pairs de statuts 
équivalents ou proches, permettant d’atteindre un but partagé. 
L’interaction dissymétrique réunit deux partenaires qui diffèrent d’un ou de plusieurs points de 
vue (âge, statut, compétence dans la tâche, etc.). On peut trouver divers degrés de dissymétrie : de 
faible à très fort. Une dyade symétrique réunit deux partenaires très proches ; en sachant qu’il ne 
peut y avoir de dyade parfaitement symétrique. 
Dans le cadre des acquisitions d’habiletés motrices, les travaux de d’Arrippe-Longueville, 
Fleurance et Winnykamen (1995) ont démontré, dans une étude portant sur l’acquisition du salto 
avant en gymnastique, que le travail en situation dyadique était supérieur au travail individuel. De 
plus cette recherche a montré un avantage pour la dyade dissymétrique par rapport à la dyade 
symétrique. Le cas le plus favorable a été la situation de dyade légèrement dissymétrique. 
L’auteur a également remarqué que les filles adoptaient plus volontiers des conduites de 
coopération lorsqu’elles se trouvaient dans des interactions dyadiques de type symétrique.  
Une étude menée par Darnis, Lafont et Menaut (2006) dans une situation d’apprentissage au 
handball vient confirmer que les élèves les plus faibles, regroupés en dyades légèrement 
dissymétriques, étaient ceux qui avaient montré le plus de progrès. Cette même étude a révélé 
également que les groupes ayant pu discuter à deux pour essayer de trouver des solutions ont 
obtenu de meilleurs résultats dans un post-test que les sujets des groupes témoins n’ayant pas 
interagi verbalement. 
2.4.2  Le tutorat entre pairs 
L’interaction de tutelle se caractérise par le fait que les protagonistes exercent des rôles 
différents. L’un des deux partenaires aide son camarade alors que l’autre est aidé.  
Comme l’on peut s’y attendre, Ellis et Rogoff (1986) ont mis en évidence que le tuteur adulte est 
plus efficace que le tuteur enfant. Cela a conduit certains chercheurs à tenter de rendre les tuteurs 
enfants plus efficaces en les préparant et en les entraînant à assumer leur rôle de tuteur. Cette 
démarche a effectivement montré des bienfaits. 
Les travaux sur le tutorat entre pairs montrent des bénéfices pour le tutoré, mais aussi pour le 
tuteur. 
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• "L’effet tuteur" et les bénéfices pour le tutoré 
"L’effet tuteur" représente le bénéfice que peut retirer le tuteur de son rôle. Selon Barnier (2001), 
le tuteur acquiert de meilleures habiletés sociales, montre des attitudes positives envers 
l’apprentissage et les enseignants, mais surtout, sur le plan cognitif, améliore l’acquisition de 
savoirs. Cela s’explique par le fait que ce rôle requiert une prise de distance par rapport à la tâche 
et une adaptation de la part du tuteur aux besoins du tutoré. 
Le tutorat ne garantit pas pour autant une progression systématique des élèves tutorés. En effet, 
l’aide des tuteurs élèves peut se traduire par une tendance à "faire à la place de" (aide 
substitutive) plutôt qu’une aide visant "à donner les moyens de faire" (aide instrumentale). Les 
compétences langagières limitées des tuteurs sont également un facteur limitant, en particulier 
chez les sujets plus jeunes. Lorence et Winnykamen (1998) ont montré que les progrès des 
tutorés étaient liés aux progrès de leur tuteur lui-même, ce dernier se montrant de plus en plus 
compétant dans la gestion de la tâche et de la relation. 
• Tutorat fixe vs. réciproque 
Les travaux sur le tutorat entre pairs dans le cadre de l’EPS sont peu nombreux. On distingue 
cependant deux formes possibles : le tutorat fixe au sein duquel un tuteur plus avancé ou plus 
compétent aide un tutoré novice (en dyade dissymétrique) sans alternance des rôles et le tutorat 
réciproque dans lequel tuteur et tutoré alternent leur rôle dans la relation d’aide. 
En France, deux études ont suivi chacun de ces protocoles : Cicero, Lafont et Viala (2005) en 
gymnastique et Ensergueix et Lafont (2007) en tennis de table. Dans la première étude (en 
gymnastique), le tutorat était fixe (dyades dissymétriques) et l’on a procédé à une formation pour 
les tuteurs. Les résultats ont montré que les tuteurs formés ont davantage encouragé leurs 
camarades tutorés et qu’ils ont donné plus de feedbacks. Pour la seconde étude (en tennis de 
table), on a formé des dyades symétriques. Les résultats ont montré que les participants qui ont le 
plus progressé sont ceux qui ont, eux aussi, bénéficié de l’aide d’un tuteur formé au préalable. On 
ne sait pas si le tutorat fixe est supérieur au tutorat réciproque mais l’ "effet tuteur" a été mis à 
jour dans les deux cas ainsi que la formation au rôle de tuteur. 
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Deuxième partie – Expérience 
3.  Présentation de la recherche 
3.1  Objet d'étude 
Notre travail nous amène à questionner l'enseignement du jeu, plus particulièrement celui du jeu 
sportif collectif. En EPS, quels sont les savoirs fondamentaux à enseigner dans ce domaine ? 
Quels chemins s'offrent à l'enseignant pour faire progresser un élève dans sa maîtrise du jeu ? 
Nous avons fait le choix de porter notre intérêt sur le courant de l'apprentissage par le jeu.  Cette 
pédagogie, par essence sociale, semble offrir un terrain propice aux apprentissages visés par le 
PER et à l'investissement du sens par les élèves. Une modalité de cette approche constructiviste 
réside dans l'échange organisé d'informations, d'avis, dans un débat d'idées, source du conflit 
socio-cognitif (Doise & Mugny, 1981). Nous nous proposons donc d'étudier un dispositif social 
d'observation et d'informations ajoutées (feedback) par les pairs dans une situation de jeu sportif 
collectif. 
3.2  Problématique et Question de recherche 
S'il existe de nombreuses expériences ayant pour objet le feedback dans les apprentissages 
moteurs, qu'en est-il dans le champ des sports collectifs ? Le sport de haut niveau se nourrit de 
statistiques et autres informations en retour. Si les entraîneurs en sports collectifs reconnaissent 
l'utilité, voire la nécessité de ce partage d'informations pour faire progresser leur équipe, en va-t-il 
de même en éducation physique ?  
L'équipe nationale américaine de volley-ball, observée aux Volley Masters 2012 à Montreux, a 
instauré un coaching par les pairs durant les temps-morts, chaque joueuse spécialisée recevant 
des informations de son homologue remplaçante. Qu'en est-il de telles pratiques à l'école ? 
Les résultats de notre expérimentation fourniront des indications quant à l'effet d'un dispositif 
pédagogique de type social sur l'acquisition de compétence dans une situation complexe telle que 
le jeu sportif collectif. 
Nous formulons donc notre question de recherche de cette manière : en EPS, dans l'apprentissage 
en jeux sportifs collectifs, le recours au feedback donné par un pair influence-t-il positivement les 
connaissances et les réponses motrices du camarade observé ? 
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Réciproquement, nous nous demanderons si le fait d'observer un camarade en jeu influence les 
connaissances et les réponses motrices de l'observateur. 
Cette question revêt un intérêt pour l'enseignant d'EPS dans la mesure où le plan d'études qui 
régit son enseignement lui demande de développer non seulement les aptitudes motrices et les 
connaissances mais également les stratégies d'apprentissage, la collaboration, la communication 
au travers des Capacités Transversales (PER, 2009).  
3.2.1  Cadre de la situation expérimentale et hypothèse de recherche 
Conçue selon le schéma présenté ci-dessous (Fig.2), notre situation expérimentale est construite 
sur un modèle d'apprentissage par le jeu. Il s'agit de rencontres de Basketball adaptées, jouées à 
effectifs réduits, sur une surface réduite. La situation de jeu choisie met en scène un rapport 
d'opposition et de collaboration dans le but de gérer le désordre crée par le rapport de force de 
deux équipes dans un cadre donné par les règles, conformément au cadre décrit au point 1.2 
(Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999). La situation contient toute la complexité de la pratique 
sociale. Elle est adaptée sur le plan didactique pour favoriser l'apprentissage. 
Du point de vue du traitement pédagogique, les trois temps d'action, d'observation et d'échange 
(Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999) déterminent les rôles et les activités de chaque groupe 
expérimental. Cette structure permet la mise en place d'un apprentissage de type social alternant 
activité motrice et observation (Sheffield, 1961) et interaction de tutelle fixe entre pairs (Darnis-
Paraboschi, Lafont, & Menaut, 2006).  
 
 




Encouragés par divers travaux (Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 1997 ; Nadeau, 2001 ; Richard, 
1998), nous formulons l’hypothèse que, dans les situations complexes de jeu sportif collectif, le 
recours à l'échange d'informations suite à l'observation du jeu par des camarades (pairs) qui ne 
sont pas en jeu permet de modifier positivement les connaissances et les réponses motrices. Nous 
traiterons cette hypothèse du point de vue de l'élève observé et de l'observateur. De là, nous 
faisons également l'hypothèse que le fait d'observer induit des modifications positives pour 
l'observateur (Shea et al., 1985) et qu'il existe bien un "effet tuteur" non seulement sur le plan 
cognitif (Barnier, 2001) mais également moteur. 
Nous nous appuyons sur les propos de Temprado, Della Grasta, Farell, & Laurent (1997) 
concernant les types d'informations pour préciser que ces informations ajoutées (feedback) se 
font sous forme statistique rendant compte du résultat de l'action.  
De même, sans poser formellement d'hypothèse, nos données nous permettrons de comparer 
l'efficacité des types de dyades symétriques et dissymétriques (d’Arrippe-Longueville, Fleurance 
et Winnykamen, 1995 ; Darnis, Lafont et Menaut, 2006)  
 3.2.2  Variable indépendante 
Le temps d'observation mis en évidence dans le schéma ci-dessus (Fig. 2) détermine les variables 
indépendantes sur lesquelles nous avons construit notre expérimentation. La variable observation 
est isolée par la constitution d'un groupe expérimental "observateur". De façon logique, elle 
détermine une seconde variable, l'objet de l'observation qui constitue un second groupe 
expérimental "observé".  
L'interaction, déterminant du caractère social de la situation, est organisée autour du produit de 
l'observation: soit la prise d'informations sous forme chiffrée (statistique) lors d'un match. 
3.2.3  Variable dépendante  
Notre propos est de constater l'effet du choix des conditions posées plus haut (point 3.2.2.) sur 




• La réponse motrice  
La réponse motrice peut être évaluée sur des plans aussi divers que la technique, la stratégie, la 
condition physique. Dans l'option prise de situer notre expérience dans un courant d'apprentissage 
par le jeu, la réponse motrice est mesurée selon des principes et règles d'action, signes de la 
compétence à agir dans la situation de jeu sportif collectif (Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999).  
Relativement à notre population scolaire dont l'expérience est moindre comparée à des 
pratiquants en club, nous choisissons d'évaluer la qualité de la réponse motrice sur la capacité à 
conserver collectivement la possession de la balle, à attaquer la cible et à jouer en mouvement. 
Concrètement, cela se traduit par le repérage d'actions significatives dans le jeu: recevoir un 
ballon d'un coéquipier, reprendre le ballon à l'adversaire, passer le ballon à un coéquipier, 
marquer un but, perdre la possession du ballon (Nadeau, 2001; Oboeuf, Collard, Pruvost, & Lech, 
2009). 
• Les connaissances  
Nous utilisons le terme connaissance pour décrire la compétence des élèves à identifier les signes 
caractéristiques d'une action, à généraliser sous la forme d'un discours et à prendre une décision 
pour l'action suivante (Gréhaigne, 1996 ; Parlebas, 1981; Terré, 2007). Ces compétences 
constituent des "savoirs en action" (Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999. P. 34) constitutifs des 
savoirs fondamentaux à acquérir dans le domaine des jeux collectifs. 
3.3  Méthode 
Notre recherche de type quantitatif est une recherche de terrain qui adoptera une démarche 
expérimentale (ou quasi-expérimentale) par pré-test et post-test. Elle consistera à mesurer l'effet 
de l'interaction entre deux élèves en tutelle fixe : tout d'abord sur leurs connaissances par 
questionnaire puis sur l'efficacité de leurs réponses motrices par analyse vidéo, dans une situation 
de jeu collectif à effectifs réduits. Les résultats seront comparés à ceux d'un groupe contrôle. 
3.3.1  Participants  
La population prévue pour cette recherche est composée de 27 élèves issus de 3 classes de 7e et 9e 
année scolaire répartis comme suit: 9 garçons de 7e, 9 filles de 9e et 9 garçons de 9e année.  
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Outre la demande d'autorisation auprès de la direction d'établissement concerné, nous avons  
rédigé une demande d'autorisation à être filmé adressée aux parents. 
Les participants ont été informés des buts et des conditions de cette recherche afin d'obtenir leur 
consentement conformément au Code d'éthique de la recherche pour les Hautes Écoles 
Pédagogiques. 
3.3.2  Protocole et plan expérimental 
 
Fig. 3 Schéma du plan expérimental 
 
Notre expérimentation s'est déroulée en 3 temps présentés dans le schéma ci-dessus (Fig. 3): 
Suite à la présentation de la recherche et à l'obtention des autorisations, la séance d'introduction 
[T0] nous a permis de réaliser un enregistrement vidéo des élèves dans un tournoi de Basketball 
en  forme finale (5 contre 5, surface de jeu complète). Les images ont ensuite été analysées selon 
Team Sport Assessment Procedure [TSAP] (Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 1997) afin 
d'obtenir une évaluation du niveau de performance de chaque élève. Cette grille sera présentée au 
point 3.3.3. Nous utiliserons cette valeur pour constituer les groupes expérimentaux. Lors de cette 
même séance, les élèves ont rempli un questionnaire dont la partie "Test des connaissances" sera 
prise en compte pour la constitution des paires "observé / observateur". 
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L'expérimentation proprement dite a été planifiée sur 4 séances. Chaque séance consiste en un 
tournoi de Basketball sous une forme adaptée (effectifs réduits 3 contre 3, surface de jeu réduite). 
Toutes les séances ont été filmées. Seules les séances T1, étape de pré-test, et T2, étape de post-
test (Exp. 1 et 4) ont été analysées selon la grille TSAP. La différence de valeur de la 
performance entre T1 et T2 sera interprétée comme l'image de l'effet des procédures assignées à 
chaque groupe expérimental sur les réponses motrices. La même démarche sera appliquée au 
"Test des connaissances", soumis aux élèves en T0 et T2, pour la différence de valeur constatée 
entre les questionnaires Q1 et Q2 qui sera elle-aussi envisagée comme l'image de l'effet sur les 
connaissances. 
• Composition des groupes expérimentaux  
Pour chaque classe, trois groupes expérimentaux, nommés A, B et C, ont été constitués suite à la 
phase d'introduction (T0). Le groupe A sera le groupe des élèves "observés", le groupe B celui 
des "observateurs" et le groupe C aura la fonction de groupe "contrôle". Nous avons extrait de 
l'analyse des vidéos la valeur du Score Performance de chaque élève pour la première rencontre 
du tournoi. La répartition dans chaque groupe a été faite de manière à obtenir une moyenne des 
Score Performance d'équipe la plus proche possible afin de garantir un rapport de force équilibré 
(Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 1997; Nadeau, 2001) (Tableau 1).  
Les dyades "observé / observateur" ont été constituées selon les résultats des tests de 
connaissances du questionnaire Q1. Nous pourrons compter sur 8 élèves regroupés en dyades 
symétriques (résultats semblables au "Test des connaissances") et 10 en dyades dissymétriques.  
 
! Moyenne!Score!performance!
! A! B! C!
Classe!1! 6.45! 6.4! 6.4!
Classe!2! 5.39! 6.28! 5.98!
Classe!3! 7.15! 6.81! 6.6!
 




• Description de la situation expérimentale 
Diverses recherches concernant l'apprentissage par le jeu montrent l'influence de la durée 
d'expérimentation sur les résultats obtenus (Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999, p. 24). Dans la 
volonté de mener une recherche proche des conditions de terrain quotidiennes, notre démarche a 
été construite sur le modèle d'un cycle d'une durée moyenne de 5 leçons qui correspond à la durée 
que nous adoptons fréquemment dans les planifications de nos établissements.  
Cherchant à neutraliser l'effet d'une représentation négative de l'activité, le jeu sportif collectif 
choisi est le Basketball ; cette activité semble, de l'avis du maître EPS des classes retenues, 
susciter l'intérêt d'une majorité d'élèves. L'activité de chaque séance consistera donc en un tournoi 
de Basketball, jeu sportif collectif orienté, opposant 3 équipes à effectifs réduits (3 x 3). Les 
effectifs sont réduits pour permettre un plus grand nombre d'actions par joueur (Nadeau, 2001) et  
la surface de jeu a été limitée à une demi-salle dans le but de minimiser le facteur de la condition 
physique. Cela permet également une organisation garantissant l'intensité de l'activité pour tous 
les élèves, y compris celles et ceux qui ne participent pas à l'expérience. 
Chaque équipe rencontre les deux autres selon le plan suivant: A-C / B-C / A-B. Les rencontres 
durent 5 minutes.  
Durant la première rencontre A-C, chaque élève du groupe B observe le jeu d'un camarade 
désigné du groupe A. L'observation consiste à décompter le nombre d'actions auxquelles il a 
effectivement pris part, soit les ballons joués, à dénombrer les tirs marqués et les ballons perdus 
au profit de l'adversaire, à l'aide de la grille présentée en Figure 4, ci-dessous. L'utilisation de la 
grille a été explicitée aux membres du groupe B avec la consigne de faire part de ces résultats à 
leur camarade observé immédiatement après le match et de discuter "ce qui va bien et ce qui peut 
être amélioré". Cette interaction dure au maximum 3 minutes. 
Le groupe A reçoit la consigne de discuter des résultats présentés par B et d'utiliser le match de 
repos pour "penser aux conseils" donnés pendant l'échange. 





Fig. 4 Grille d'observation des élèves du groupe B 
3.3.3  Instruments de mesure 
Nous aurons recours à deux instruments de mesure de l'effet des procédures d'expérimentation 
sur nos variables dépendantes, les connaissances et les réponses motrices. 
• Questionnaire "Test des connaissances" 
Ce questionnaire, conçu à l'aide d'une application internet en ligne (Roudneff), met l'élève face à 
une représentation d'une action de jeu sportif collectif. Cette image figée (Fig. 5) est le support 
des activités d'identification, de généralisation (par un discours sur) et de décision d'action qui 
expriment une connaissance. 
 Il s'agit, pour l'élève en position de porteur de la balle, d'identifier les indicateurs de la règle 
d'action "se démarquer", de les transcrire et de concrétiser son projet d'action. Il est interprété 
selon les critères des signes ludo-moteurs présentés par Oboeuf (2009) relativement aux 
praxèmes (objet de savoir dont le sens dépend de la pratique culturelle) de démarquage et d'appel 
de balle, soit : la position par rapport à l'adversaire ; l'orientation et la communication non 
verbale par rapport au porteur de balle ; la direction de la course. 
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Le questionnaire autorise un maximum de 14 points: 8 points sont attribués aux questions portant 




Fig. 5 Représentation d'une action utilisée dans le questionnaire 
• TSAP et grille d'observation  
Nous nous appuyons en particulier sur la recherche menée par Nadeau (2001) pour justifier 
l’utilisation du Team Sport Assessment Procedure [TSAP] (Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 
1997) comme outil d’observation du jeu par les pairs. Il s’agit d’une grille d’observation des 
actions objectives des joueurs permettant de déterminer le Volume de Jeu [VJ] et un Indice 
d’Efficacité [IE]. Ces deux paramètres combinés offrent une mesure globale de la performance, le 
Score Performance [SP]. Une "contribution majeure du TSAP est de permettre l'extraction 
d'informations des mesures effectuées et de les réinvestir dans les apprentissages […] les résultats 
obtenus permettent de sensibiliser les joueurs à des aspects spécifiques pouvant expliquer leur 
performance"(Nadeau & Martel, 2006, p.47) 
Selon Nadeau (2001), il existe un intérêt à l’utilisation par des pairs de cet outil en éducation 




entrevoyons, dans le recours aux mesures du TSAP, un outil de communication entre un joueur 
observé et son observateur, soutenant ainsi une co-construction des savoirs et des apprentissages 
moteurs. 
 La réponse motrice sera donc mesurée en T1et T2 par analyse des vidéos pour mesurer le Score 
Performance [SP] selon les composants suivant: 
• Volume de jeu [VJ] = BC + BR 
• Efficacité [IE] = BC + BO + TB / BP + 10 
• Score performance [SP] = (VOLUME DE JEU /2) + (INDICE D'EFFICACITE x 10) 
"Les constantes de cette formule ont été choisies en fonction des situations standardisées 
proposées par les auteurs, pour le basket-ball, le handball, le soccer et le volley-ball. De plus, une 
importance égale était accordée aux deux indices" (Nadeau, 2001). La standardisation concerne le 
temps de jeu et la réduction des effectifs que nous appliquons également à notre recherche. 
 
 
Fig. 6 Les composants du TSAP (Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 1997) 
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Dans un souci de simplification, nous pensons qu'il est possible de réduire le nombre de points à 
observer habituellement retenus dans le TSAP. La période de formation à l'utilisation de cette 
grille s'en trouverait réduite et l'interprétation facilitée dans l'optique du feedback. Cette souplesse 
est relevée dans les diverses recherches ayant eu recours à cet outils (Gréhaigne, Godbout, & 
Bouthier, 1997; Nadeau, 2001). Le TSAP est préféré au Game Performance Assessment 
Instrument développé par Oslin, Mitchell et Griffin (1998) en raison de la subjectivité de 
certaines mesures de ce dernier qui implique une interprétation qualitative introduisant une 
variable au niveau de la compétence des élèves que nous souhaitons neutraliser. 
3.3.4  Analyse des données et résultats escomptés 
La comparaison des résultats du pré-test et du post-test nous permettra de mesurer la valeur de 
l'évolution et sa direction en terme de différence (diff), de proportion (en %) et de distribution 
(nombre d'élèves). Une évolution positive et une forte distribution seront alors le signe d'un effet 
favorable de nos procédures de tutelles d'apprentissage par les pairs dans une situation 
d'apprentissage par le jeu.  
Une analyse des divers types de dyades nous permettra d'en vérifier les effets décrits dans la 
littérature. 
Enfin, l'étude de ces résultats nous conduira à discuter les conditions favorables à l'utilisation 
d'une pédagogie active d'apprentissage par le jeu. 
 
4  Résultats et discussion 
L'expérience a pu se dérouler selon le protocole défini. Chaque classe a bénéficié des quatre  
séances prévues, réparties équitablement sur 2 semaines. Nous avons pu récolter et compter sur 
les données de la totalité des questionnaires distribués. Les séquences vidéos ont pu être 
exploitées valablement pour extraire les données TSAP. Dans ces conditions équitables pour tous 
les groupes expérimentaux, nous pouvons admettre que les résultats de chaque participant sont 
valides et utilisables. 
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4.1  Résultats  
Nous présenterons les résultats pour chacune des variables dépendantes, dans un premier temps 
par groupe expérimental puis relativement aux conditions de l'interaction. Compte tenu des 
effectifs relativement faibles des groupes et catégories envisagés, la valeur moyenne peut s'avérer 
difficile à discuter. Nous compléterons alors la présentation des résultats par des données de 
répartition qui nous permettrons la mise en évidence de tendances. 
4.1.1  Résultats de la variable "réponse motrice"  
Nous rappelons que les données traitées pour évaluer l'évolution de la variable "réponse motrice" 
ont été obtenues par l'analyse de deux séquences vidéos à l'aide de la grille TSAP présentée au 
point 3.3.3. La valeur obtenue en T1 (pré-test / exp. 1) est comparée à la valeur obtenue en T2 
(post-test / exp. 4).  
• Les groupes expérimentaux  
Le tableau 2, ci dessous, présente les résultats obtenus pour chaque groupe expérimental. Une 
valeur positive sous diff exprime l'amélioration du Score Performance, alors qu'une valeur 
négative en exprime la péjoration : 
- Le groupe "observé" (A) présente des différences comprises entre -1.62 et +5.5 ; la 
moyenne se situe à +1.97.  
- Le groupe "observateur" (B) montre des différences s'étalant entre -0.38 et +6.92 pour 
une moyenne de +4.08. 
- Le groupe "contrôle" (C) obtient une moyenne de -3.16 pour des valeurs comprises 










groupe! exp.!1! exp.!4! diff!!
A! 7.50! 8.35! 0.85!
A! 8.58! 10.38! 1.80!
A! 10.77! 15.00! 4.23!
A! 9.83! 11.27! 1.44!
A! 6.00! 11.50! 5.50!
A! 12.33! 13.00! 0.67!
A! 11.50! 11.45! C0.05!
A! 6.50! 11.36! 4.86!
A! 12.00! 10.38! C1.62!
! Moyenne! "observé"!(A)! 1.97!!
B! 5.81! 11.00! 5.19!
B! 3.33! 10.25! 6.92!
B! 10.88! 10.50! C0.38!
B! 10.15! 11.67! 1.51!
B! 9.33! 16.00! 6.67!
B! 5.23! 11.43! 6.20!
B! 5.83! 12.17! 6.33!
B! 6.81! 8.45! 1.65!
B! 14.86! 17.50! 2.64!
! Moyenne! "observateur"!(B)! 4.08!!
C! 6.36! 4.31! C2.05!
C! 10.50! 5.31! C5.19!
C! 7.50! 3.63! C3.88!
C! 10.83! 13.69! 2.86!
C! 12.67! 9.36! C3.30!
C! 13.42! 13.14! C0.28!
C! 12.50! 10.83! C1.67!
C! 13.50! 7.67! C5.83!
C! 23.00! 13.86! C9.14!
! Moyenne! "contrôle"!(C)! C3.16!!





Graphique 1 - Répartition des résultats du Score Performance par groupe expérimental 
 
Le graphique 1 montre la répartition des résultats du Score Performance des trois groupes. Nous 
constatons que : 
- Les groupes "observé" (pour 78% des élèves A) et "observateur" (pour 89% des élèves 
B) ont globalement amélioré leur performance motrice dans le jeu.  
- La répartition du groupe "contrôle" (C) fait état d'une péjoration pour 89% des élèves. 
- Cela, se traduit par une valeur de la progression moyenne du Score Performance de 
21% pour le groupe "observé" (A), 51% pour le groupe "observateur" (B) et -26% 
pour le groupe "contrôle (C).  
- Dans le détail de la relation d'interaction entre les groupes "observé" (A) et 
"observateur" (B), il ressort qu'en valeur absolue les diminutions moyennes du Score 
Performance sont plus faibles (respectivement 0.83 pour le groupe A et 0.38 pour le 
groupe B) que les progressions (2.77 pour A et 4.64 pour B) et dans les deux cas en 
faveur du groupe "observateur" (B). 
• Les conditions d'interaction  
Le graphique 2, ci-dessous, présente la répartition des résultats du Score Performance selon le 
type de dyade "symétrique" (Sym) ou "dissymétrique" (Dis): 
- Tous les résultats des dyades "dissymétriques" (Dis) sont positifs avec une moyenne de 
+3.64. 
- 5 dyades "symétriques" (Sym) obtiennent des scores positifs pour une moyenne de +3.25 













Graphique 2 - Répartition des résultats du Score Performance par type de dyade 
4.1.2  Résultats de la variable "Connaissances"  
Les données traitées pour mesurer l'évolution de la variable "Connaissances" ont été obtenues par 
dépouillement des questionnaires remplis lors de la séance d'introduction (T0) et lors de la 
dernière séance (T2). La valeur obtenue (nombre de réponses correctes) au Q1 est comparée à la 
valeur obtenue au Q2. Nous compléterons la présentation des résultats par groupes 
expérimentaux par quelques données plus qualitatives. 
• Les groupes expérimentaux  
Le tableau 3, ci-dessous, présente les résultats obtenus pour chaque groupe expérimental. Une 
valeur positive sous diff exprime l'amélioration des "Connaissances" alors qu'une valeur négative 
en exprime la péjoration : 
- Le groupe "observé" (A) présente des différences comprises entre -1 et +4 ; la moyenne se 
situe à +0.78.  
- Le groupe "observateur" (B) montre des différences s'étalant entre -2  et +1 pour une 
moyenne de -0.33. 
- Le groupe "contrôle" (C) obtient une moyenne de +0.67 pour des valeurs comprises entre 
-2  et +2. 
- Les progressions moyennes des groupes sont de 9.7% pour le groupe "observé" (A), de -










groupe! Q1! Q2! diff!!
A! 11! 10! C1.00!
A! 6! 8! 2.00!
A! 6! 8! 2.00!
A! 8! 9! 1.00!
A! 9! 10! 1.00!
A! 4! 8! 4.00!
A! 10! 9! C1.00!
A! 9! 9! 0.00!
A! 9! 8! C1.00!
! Moyenne! "observé"!(A)! !!!!!!!!!!!!!!0.78! 
B! 8! 7! C1.00!
B! 9! 9! 0.00!
B! 10! 11! 1.00!
B! 8! 8! 0.00!
B! 9! 9! 0.00!
B! 11! 10! C1.00!
B! 9! 8! C1.00!
B! 10! 8! C2.00!
B! 10! 11! 1.00!
! Moyenne! "observateur"!(B)! !!!!!!!!!!!!!C0.33! 
C! 6! 8! 2.00!
C! 8! 9! 1.00!
C! 10! 8! C2.00!
C! 8! 9! 1.00!
C! 8! 10! 2.00!
C! 8! 9! 1.00!
C! 9! 11! 2.00!
C! 10! 10! 0.00!
C! 10! 9! C1.00!
! Moyenne! "contrôle"!(C)! !!!!!!!!!!!!!!!0.67! 




Graphique 3 - Répartition des résultats "Connaissances" par groupe expérimental 
 
L'analyse du graphique 3 indique la répartition des résultats "Connaissances" en trois catégories : 
en bleu, les valeurs positives, supérieures à 0 (C >0) ; en rouge, les résultats nuls (C =0) ; en vert, 
les résultats négatifs (C <0). La répartition est la suivante: 
- Le groupe "observateurs" (B) compte 2 résultats positifs, le moins élevé du panel (env. 
22%), et 4 résultats négatifs, le plus grand du panel (44%). 
- Les groupes "observé" (A) et "contrôle" (C) montrent une répartition très proche avec 
respectivement 5 et 6 résultats positifs (soit 55 % et 66%), 1 résultat nul et 3 et 2 résultats 
négatifs (33% et 22%) 
 
Le tableau 4 propose une lecture qualitative des résultats du questionnaire. Il distingue les 
moyennes des résultats orientés sur les dimensions de "décision" et de "généralisation". Les 
résultats du groupe "observateur" (B) sont moins bons pour la dimension de "généralisation"  
(-10.71% contre -2%). D'une manière générale, la proportion des réponses correctes est plus 
élevée pour la partie "décision" que "discours". 
 
! "décision"! "discours"!!
! q1! q2! diff! q1! q2! diff!
A! 65.28! 70.83! 8.51! 46.30! 51.85! 12.00!
B! 77.78! 76.39! C1.79! 51.85! 46.30! C10.71!
C! 80.56! 81.94! 1.72! 35.19! 44.44! 26.32!
 














• Les conditions d'interaction  
La répartition des résultats "Connaissances", affichée dans le graphique 4, présente selon les 
dyades "symétriques" (Sym) ou "dissymétriques" (Dis) : 
- Symétriques (Sym): 2 résultats positifs et 6 négatifs 
- Dissymétriques (Dis): 5 résultats positifs, 4 résultats nuls et 1 négatif 
- Les progressions moyennes des deux groupes sont de +0.8 pour les dyades 
"dissymétriques" (Dis) et -0.5 pour les dyades "symétriques" (Sym) 
 
 
Graphique 4 - Répartition des résultats "Connaissances" par dyade 
4.2  Discussion 
Nous nous proposons de discuter nos résultats selon les hypothèses formulées au point 3.2.1.  
4.2.1  A propos de la variable "Réponse motrice" 
• Le dispositif interactif 
L’hypothèse que, dans les situations complexes de jeu sportif collectif, le recours à l'échange 
d'informations suite à l'observation du jeu par des camarades (pairs) qui ne sont pas en jeu 
permet de modifier positivement les réponses motrices est vérifiée tant du point de vue de 
l'"observé" que de l'"observateur". Les deux groupes ont bénéficié de ce dispositif d'apprentissage 
interactif dans une proportion élevée (respectivement 78% et 89%) contrairement au groupe 
"contrôle" qui, avec un résultat moyen de -26% et un comportement radicalement différent, 












Ce constat nous mène sur trois pistes d'interprétation: 
Pour commencer, si la répétition est une variable primordiale de l'apprentissage moteur (Newell, 
Rosenbloom, 1981), elle n'est apparemment pas suffisante. D'autres facteurs, comme les 
feedbacks (Adams, 1987; Newell, 1991) et le recours à l'observation (Caroll & Bandura, 1982; 
Vogt, 1995), déterminant les conditions de pratiques, s'avèreraient déterminants. 
D'autre part, nous suggérons qu'il a manqué au groupe "contrôle" (C) un aspect évoqué par 
Brougère (2005) à propos des éléments indispensables à l'apprentissage dans le jeu. Les élèves 
"Contrôle" (C) ont, certes, participé au jeu, ils n'ont pas pour autant pu s'engager dans une 
activité source d'informations et de transformation. La situation proposée à ce groupe n'aurait, 
dans ce sens, pas permis un engagement optimal, n'aurait pas créé les conditions d'une 
affordance.  
Finalement, il apparaît logique que dans un rapport de force, caractéristique du jeu sportif 
collectif (Gréhaigne, Billard, & Laroche, 1999), le déséquilibre en accentue les effets. Nos 
équipes se trouvaient dans un rapport de force équilibré en début d'expérimentation (voir Tab. 1). 
À la suite de la mise en place du dispositif, nous constatons que ce rapport de force s'est 
déséquilibré en faveur des groupes "observé" (A) et "observateur" (B) qui ont bénéficié de l'outil 
d'interaction. Ainsi, un déséquilibre trop important du rapport de force serait une variable qui 
empêche l'apprentissage. 
De plus, nous pouvons valider l'hypothèse que nous formulions, suivant les propos de Temprado, 
Della Grasta, Farell, & Laurent (1997), concernant les types d'information pour préciser que ces 
informations ajoutées (feedback) se font sous forme statistique rendant compte du résultat de 
l'action. En effet, la grille d'observation construite à partir du Team Sport Assessment Procedure 
(Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 1997), comme nous avons pu le constater durant 
l'expérimentation, a été un support à l'échange entre les élèves. Les "observés" ont eux aussi 
obtenu un gain de performance motrice grâce à la réception d'informations ajoutées. 
• L'effet de l'interaction 
Les "observateurs" (B) semblent profiter de leurs activités d'observation et de prise de note de 
manière plus efficace puisque les valeurs moyennes du Score Performance du groupe 
"observateur" (B ; +4.08) sont supérieures à celles du groupe "observé" (A ; +1.97). Cela 
corrobore l'hypothèse que le fait d'observer induit des modifications positives pour l'observateur 
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et qu'il existe bien un "effet tuteur". En ce qui concerne "l'effet tuteur", nos données 
complèteraient celles de Barnier (2001) en montrant un effet du même type non seulement sur le 
plan cognitif mais également quand il s'agit d'apprentissages moteurs. En effet, les élèves 
"observateurs" (B) jouent le rôle de tuteur dans le sens où ils sont responsables de la transmission 
des informations ajoutées à leurs camarades "observés" (A). La tutelle fixe qui s'installe alors a 
permis aux élèves "observateurs" (B) de progresser de manière plus importante (progression de 
51% contre 21% et valeurs absolues plus élevées, voir présentations des résultats graphique 1) . 
Ainsi que l'ont démontré les travaux de Shea et al. (1985), l'observation pourrait donc bien être 
considérée comme une variable d'apprentissage.  
D’Arrippe-Longueville, Fleurance et Winnykamen (1995) ont montré que le travail en situation 
dyadique était supérieur au travail individuel, ce que nos résultats confirment. Les données du 
graphique 2 viennent de plus corroborer l'avantage de travailler en dyade dissymétrique par 
rapport à la forme symétrique.  
4.2.2  A propos de la variable "Connaissances" 
• Le dispositif d'interaction 
Le dispositif mis en place n'a pas permis une amélioration symétrique des connaissances pour les 
groupes "observé" (A) et "observateur" (B), il a même engendré un recul (-3.6%) pour le groupe 
"observateur" (B). L'activité du groupe "contrôle" (C) lui a permis d'égaler les performances d'un 
des groupes expérimentaux (respectivement 7.8% pour C et 9.7% pour A). Notre hypothèse n'est 
donc pas vérifiée pour les "connaissances". 
Selon Doise & Mugny (1981) l'interaction avec autrui créerait les conditions favorables au 
progrès cognitif par le mécanisme du conflit socio-cognitif. Dans le cadre de notre dispositif, 
cette confrontation de points de vue entre pairs n'a pas eu d'effet significatif. Nous avons pu 
observer durant l'expérimentation que les temps d'échange ont été relativement courts, 
n'exploitant en moyenne qu'un tiers du temps mis à disposition. Nous n'avons pas cherché à 
étudier le contenu des échanges, cependant, nous pouvons raisonnablement affirmer que le 




• L'effet de l'interaction 
En ce qui concerne "l'effet tuteur", les résultats de notre expérience ne le confirment pas, le 
groupe "observateur" (B) montrant même une baisse de 0.33 des résultats sur le plan cognitif 
(voir tableau 3). L'analyse plus fine des données récoltées par le questionnaire (voir tableau 4) 
nous permet de différencier deux catégories de réponses: les réponses portant sur la décision et 
celles centrées sur la généralisation. Pour notre groupe de tuteurs (B), la péjoration de leurs 
résultats a été plus importante dans les questions relatives à la généralisation (-11%) que dans les 
questions concernant la décision (-1.8%). L'étape de généralisation est caractérisée par la 
capacité de mettre en mots la synthèse des observations de la situation complexe (Terré, 2007). 
Nous faisons l'hypothèse que la tâche assignée à ce groupe ne leur a pas permis de procéder à ce 
traitement cognitif jusqu'au point de les avoir fait régresser. L'outil statistique mis à leur 
disposition nécessiterait, à notre avis, un accompagnement qualitatif pour guider l'interprétation 
des situations de jeu observées. Deux pistes d'amélioration nous sont suggérées par la littérature : 
d'une part, la formation au tutorat (Ensergueix & Lafont, 2007) et, d'autre part, la formation 
spécifique à la compréhension de la grille d'observation (Nadeau, 2001) afin d'optimiser le temps 
d'échange. Rappelons que ce dernier constitue le moment privilégié du conflit socio-cognitif, 
moteur de l'apprentissage dans ce domaine. 
Pour la variable cognitive, les effets des divers types de dyades (voir graphique 4) suivent une 
tendance similaire à celle discutée plus haut dans le cas de la variable "Réponse motrice". Ils 
sembleraient confirmer la plus grande efficacité du regroupement en dyades dissymétriques 
(Darnis-Paraboschi, Lafont, & Menaut, 2006). 
4.3  Limites  
Suite à l'expérimentation, nous pouvons relever quelques limites à notre travail de recherche : 
Tout d'abord, les conditions relatives à la Directive 102 ont restreint de facto l'effectif des 
participants à notre expérience. De ce fait, les valeurs moyennes, sur lesquelles devaient se fonder 
notre discussion, nous ont parfois mis devant une relative incohérence entre la tendance observée, 
par exemple la répartition, et la valeur numérique. En effet, une répartition positive pouvait se 
traduire par une valeur moyenne négative en raison du poids disproportionné que pouvait prendre 
une seule valeur. D'un point de vue plus méthodologique, un corpus de données restreint limite la 
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portée scientifique d'une étude. Néanmoins, dans le champ des sciences de l'éducation dont fait 
partie notre travail, on ne peut nier les effets du dispositif mis en place. De fait, c'est dans la 
reproduction d'une démarche similaire que nos discussions trouveraient confirmation. 
Sur un autre plan, sachant qu'une dyade totalement symétrique n'existe pas par définition, chaque 
individu ayant ses propres caractéristiques, elle se constitue selon le choix des critères de 
l'expérimentateur. Dans notre cas, nous l'avons fondé sur le critère unique du résultat du "Test des 
Connaissances". Ainsi, les discussions concernant les types de tutelles et leurs effets sont à 
nuancer.  
En ce qui concerne le jeu, notre protocole précisait à l'avance les matches devant être analysés 
pour l'étude. Or, par définition, le jeu comprend une dimension d'incertitude (Caillois, 1967), ce 
qui en fait son intérêt d'ailleurs. De nombreux paramètres peuvent varier d'une rencontre à l'autre, 
conduisant à des résultats différents. Dans ce sens, une étude longitudinale permettrait une 
mesure plus réaliste de l'évolution des participants. 
Enfin, les résultats contradictoires du test des "connaissances" nous conduisent à relever que les 
conditions de passation n'étaient pas identiques entre les questionnaires Q1 et Q2 ; en effet, le 
questionnaire Q2 a été rempli en fin de période, à la suite du tournoi. Nous avons observé une 
moins bonne disponibilité de la part des élèves marquée pour environ un tiers d'entre eux par des 
réactions du type : "On a déjà fait", "je suis crevé" et "ça va sonner". Cette limite pourrait avoir 
eu une influence sur la qualité des réponses qui nécessitaient une meilleure attention de la part 
des participants. 
4.4  Prolongements 
Notre travail a mis en évidence deux pistes d'investigation pour tenter de donner une réponse aux 
questions en suspens : 
Il serait pertinent, au vu de nos discussions du volet cognitif, de s'intéresser au contenu des 
feedbacks échangés, aux types d'interactions. Ce type de dispositif interactif a-t-il un effet sur la 
motivation, sur le sens attribué à l'apprentissage ? Sur un autre plan, il serait intéressant de 
questionner les conditions d'émergence du conflit socio-cognitif dans le temps d'échange afin de 
favoriser l'acquisition de savoirs dans les jeux collectifs en milieu scolaire.  
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La seconde piste concerne le domaine social. Il pourrait s'agir d'étudier les conditions de mise en 
place d'un dispositif d'apprentissage coopératif, en questionnant par exemple la formation au 
tutorat. 
Conclusion 
Face à une littérature peu fournie dans le domaine des dispositifs d'interaction sociale dans les 
jeux collectifs, nous avons choisi d'explorer ce champ au travers de cette recherche. Notre intérêt 
s'est porté en particulier sur les interactions entre pairs en milieu scolaire. Il nous semble original 
d'avoir réuni dans une même situation des conditions étudiées jusque là dans des contextes 
séparés : l'apprentissage par le jeu dans celui de l'évolution des pédagogies ; l'observation outillée 
(TSAP) dans le domaine du sport ; les tutelles dans le cadre d'activités physiques individuelles. 
Notre intention était de réfléchir sur nos pratiques professionnelles. Quels sont les apports de 
notre questionnement ? 
A l'issue de notre travail, nous pouvons affirmer que le recours au feedback donné par un pair 
observateur a influencé positivement les réponses motrices de l'élève observé et celles de 
l'observateur lui-même. Cet effet n'a par contre pas pu être vérifié en ce qui concerne les 
connaissances. Par l'aménagement de ce dispositif d'interaction tutélaire, l'enseignant a permis 
aux élèves observateurs et observés de progresser sur le plan moteur, sans intervention directe de 
sa part sur l'objet de l'apprentissage. Ceci ouvre une réflexion sur le rôle de l'enseignant et met en 
évidence la nécessité d'un traitement didactique de la situation d'apprentissage. Dans notre cas, 
l'organisation et l'outillage du dispositif de tutelle entre pairs se sont révélés bénéfiques. Si cela 
ne l'a pas été sur le plan cognitif, les pistes envisagées plus haut sont autant d'opportunités de 
poursuivre cette réflexion.  
Un autre traitement didactique a été de mettre les élèves en situation d'apprentissage du jeu par le 
jeu. Ce choix a démontré qu'il est possible de progresser dans la maîtrise du jeu en se focalisant 
sur le jeu lui-même. Avec une condition, tout de même : la mise à disposition d'un support à la 
réflexion. En effet, le simple fait de jouer n'a pas permis le progrès. Les difficultés rencontrées 
pour le volet cognitif nous incitent à questionner les conditions d'émergence d'un savoir : quelles 
capacités cognitives l'enseignant doit-il mobiliser chez l'élève et par quel moyen ? Dans cette 
direction, il nous semble judicieux de travailler les liens avec les Capacités Transversales (PER, 
2009). 
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Dans une volonté de "coller" à la réalité de notre quotidien professionnel, la situation utilisée 
dans cette recherche, construite autour des références que sont le PER et les manuels fédéraux 
d'EPS, trouve une place légitime dans l'enseignement de l'éducation physique. 
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I. Test de "Connaissances" 




























Annexe I - Test de "Connaissances" 
 
 












a.         
         1  Je!passe!  !
         2! Je!dribble!
         3  Je!tire!au!panier!!!!!!!!!!!!!!!!! !
b.! ! ! ! ! ! ! ! !! ! ! ! ! ! ! ! ☐1  Je!passe!  !
        ☐2! Je!dribble!
        ☐3  Je!tire!au!panier!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!







c.! ! ! ! ! ! ! ! !! ! ! ! ! ! ! !! ! ! ! ! ! ! ! ☐1  Je!passe!  !
        ☐2! Je!dribble!
        ☐3  Je!tire!au!panier!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !d.!
        ☐1  Je!passe!  !
        ☐2! Je!dribble!




Annexe II – Grille d'observation 
  !
!! !
 Dossard n°_______ Blanc / Rouge       Classe:_______ 
 








































Ballon Joué Tir Marqué Ballon Perdu 
"Ballon tenu à deux 
mains" 
Ou 
"Au moins 2 dribbles" 
 
"Ballon qui entre dans le 
panier" 
 
"Ballon repris par 
l'adversaire sans tir 









































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Face à une littérature peu fournie dans le domaine des dispositifs d'interaction sociale dans les 
jeux collectifs en éducation physique, nous avons choisi d'explorer ce champ au travers de notre 
recherche. Nous nous sommes intéressés, en particulier, aux interactions entre pairs en milieu 
scolaire et avons réuni dans une même situation des conditions étudiées jusque-là dans des 
contextes séparés.  
Nous voulions savoir si les élèves, aussi bien « observateurs » qu’ « observés », pouvaient 
progresser, tout en jouant, dans l’apprentissage d’un jeu collectif. Nous avons crée une 
interaction de type tutélaire et en utilisant un outil d’observation comme support des échanges 
verbaux. 
L’expérience menée nous permet d’affirmer que le recours au feedback donné par un pair 
"observateur" a influencé positivement les progrès de l’élève « observé » dans le jeu mais pas ses 
connaissances sur le jeu.  
Un « effet tuteur » a été mis à jour, c’est-à dire que l’élève « observateur » a également progressé. 
L’organisation et l’outillage du dispositif de tutelle mis en place auprès de nos élèves s’est révélé 
bénéfique et il trouve, à nos yeux, pleinement sa place dans l’enseignement de l’éducation 




Éducation physique et sportive – sports collectifs – jeu – interaction sociale – observation – pairs  
